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Determinanten von Bildungsdifferenzen in Deutschland: 
Lehren und Grenzen der PISA-Studie 
 
Pia Debuschewitz & Martin Bujard 
 
Abstract 
Die PISA-Studien haben zu einer intensiven Bildungsdebatte beigetragen. In Deutschland werden 
Bildungsdifferenzen häufig singulär durch Bildungspolitik oder durch soziale Ungleichheit erklärt. Anhand 
von PISA-Daten (2006) werden Determinanten des Bildungsniveaus und ihre relative Erklärungskraft 
analysiert. Es wird gezeigt, dass Migrationshintergrund, soziale Schicht, Schüler-Lehrkräfte-Verhältnis und 
regionale Faktoren das Kompetenzniveau beeinflussen, wobei ein Interaktionseffekt von Migration und 
Schicht die Wirkung verstärkt. 
 
The PISA-studies have immensely affected the education debate. Educational differences within Germany 
are often singularly explained by education policy or social inequality. The study analyses determinants of 
educational success by PISA-data (2006). The results show that migration background, social class, 
student-teacher-ratio and regional factors have an impact on students’ competence. The interaction of 




Die PISA-Studien (OECD 2001, 2005, 2009) haben nicht nur die Bildungsforschung beeinflusst, sondern 
hatten auch einen immensen Einfluss auf die öffentliche Bildungsdebatte. Die Bewertungen von 
Bildungssystemen ganzer Länder werden nicht selten an PISA-Ergebnissen festgemacht; dieses 
Benchmark hat inzwischen die Position eines Deutungsmonopols für Bildungspolitik erlangt. Der 
Bildungsdiskurs infolge der PISA-Studien mündet dabei in verstärkte Diskurse über Zuwanderung, soziale 
Ungleichheit und Schulreformen. 
Durch den Vergleich der Durchschnittswerte und ihrer prägenden Bedingungen werden Faktoren wie 
regional hohe Migrantenquoten, die statistisch mit niedrigeren Kompetenzwerten assoziiert sind, in den 
kritischen Fokus der Öffentlichkeit gerückt. Durch die Messung und den Bundesländervergleich erfahren 
individuelle Bildungsrückstände von Kindern mit Migrationshintergrund gesellschaftliche Wahrnehmung – 
freilich oft ohne die notwendige Differenzierung nach Herkunftsländern. Parallel hat auch die Debatte um 
soziale Ungleichheit einen neuen Impuls bekommen, da die PISA-Studien den Einfluss der elterlichen 
Bildung auf die Kompetenzen der Kinder gezeigt haben. Da Migrationshintergrund und soziale 
Ungleichheit hoch korrelieren, ist offensichtlich, wie problematisch die Deutung des einen als Hauptfaktor 
der gezeigten Bildungsunterschiede ist. Dazu kommt, dass bei derartigen einseitigen Interpretationen die 
sozialökologischen Rahmenbedingungen und wissenschaftliche Erkenntnisse über Kompetenzentwicklung 
häufig ausgeblendet werden. 
Ein Beispiel dafür ist der verstärkte Diskurs über Schulformen. Er wird anhand von Länderdifferenzen 
geführt, bei denen ein kausaler Zusammenhang zwischen Schulform, Schulqualität und PISA-Kompetenz 
unterstellt wird. So wünschenswert es ist, dass durch PISA-Studien mehr über Bildungsreformen diskutiert 





strukturelle Ursachen ebenso zu Bundesländerunterschieden führen wie die Bildungspolitik der 
Bundesländer.  
Ein Ziel des Artikels ist es, die Bildungsdebatte in Deutschland seit dem „PISA-Schock“ im Jahr 2001 
anhand zentraler Argumentationslinien zu skizzieren und mit wissenschaftlichen Erkenntnissen zu 
vergleichen. Dabei werden Verzerrungen zwischen wissenschaftlicher Erkenntnis und öffentlicher 
Argumentation identifiziert und Blindstellen der wissenschaftlichen PISA-Rezipierung aufgedeckt. Anhand 
von Beispielen im deutschen Bildungsdiskurs wird gezeigt, dass intendierte Instrumentalisierungen und 
unintendierte Verzerrungen der Forschung die Bildungsdebatte kennzeichnen und wie genuine Interessen 
politischer Akteure, z. B. der Bundesländer, sich in einem Ausblenden regionaler Disparitäten 
manifestieren. 
Welchen Einfluss hat der regionale Faktor im Vergleich zu dem der sozialen Schicht und des 
Migrationshintergrunds? Gibt es Interaktionseffekte zwischen diesen Faktoren? Diese Fragen haben 
erhebliche Implikationen für den Diskurs über Zuwanderung und soziale Ungleichheit, die den 
Bildungsdiskurs bis heute dominieren. Neben klassischen Stadt-Land-Differenzen werden 
Bundesländerunterschiede, Migrationshintergrund und Wirtschaftsstruktur als alternative 
Erklärungsfaktoren der Kompetenzen analysiert. 
Nach einer kurzen, überblicksartigen Darstellung des Bildungsdiskurses (Kapitel 2), des Forschungsstands 
und der theoretischen Grundlagen (Kapitel 3) wird im empirischen Teil (Kapitel 4) der Frage nachgegangen, 
welche Faktoren es sind, die die Bildungsunterschiede erklären können. Datengrundlage ist die PISA-
Studie (2006) mit dem Schwerpunkt naturwissenschaftliche Kompetenz. Dabei werden Determinanten der 
Kompetenzwerte wie u. a. Migration, Region und soziale Schicht analysiert, Varianzen verglichen und die 
Schlussfolgerungen im Kontext des Bildungsdiskurses diskutiert.  
 
2. Der Bildungsdiskurs in Deutschland 
Von den Bildungsstudien hat besonders die PISA-Studie 2000 (Baumert et al. 2002) das Interesse der 
Öffentlichkeit geweckt. Sie hat die Bildungsdebatte am stärksten geprägt. Die Bewertungen ganzer 
Bildungssysteme werden nicht selten an den PISA-Ergebnissen festgemacht, dieses Benchmark 
beeinflusst die Wissenschaft, die Medien und die Bildungspolitik.  
Der deutsche PISA-Schock im Jahr 2001 ging durch alle Medien und erreichte so die breite Öffentlichkeit. 
Schon nach Veröffentlichung der Bildungsstudie TIMSS antizipierte man für die deutschen Schülerinnen 
und Schüler1 schlechte Ergebnisse in den Kompetenzen. Diese wurden durch PISA dann tatsächlich 
bestätigt. Die Presse titelte im Jahr 2001 u. a.: „Neuer BSE-Alarm: Bildungs-Skandal-Erreger“ (Die Zeit) 
oder „Miserables Zeugnis für überholtes Schulsystem“ (Süddeutsche Zeitung). 
Über die Medien entstand eine öffentliche Debatte über die schlechte Bildung deutscher Schüler. Die 
Bildungspolitik geriet dadurch zunehmend unter Handlungsdruck. Die Kultusministerkonferenz (KMK) 
verabschiedete zügig einen Handlungskatalog mit Vorschlägen zur Verbesserung der Sprachkompetenz, 
u. a. durch die frühzeitige Einschulung, die bessere Förderung bildungsbenachteiligter Kinder und den 
Ausbau von Ganztagsangeboten. 
Die PISA-Ergebnisse beeinflussten nicht nur die Wissenschaft, die Medien und die Bildungspolitik, sie 
führten auch zu vielfältigen Wechselwirkungen zwischen den Akteuren. Die Wissenschaft wird wiederum 
von den Medien und der Politik beeinflusst, sei es durch Aufmerksamkeit oder durch Forschungsgelder. 
Die Interaktion zwischen Wissenschaft, Öffentlichkeit und Politik zeigt sich auch bei den Parteien: Die 
regionale Varianz in den Kompetenzen wird von der Parteipolitik aufgegriffen. So fragte die CDU/CSU-
                                                          






Fraktion im Jahr 2005 nach den Gründen für die verbesserten Kompetenzen an Gymnasien, aber die nur 
geringe Verbesserung an den Gesamtschulen. Die rot-grüne Bundesregierung antwortete:  
„International zeigt sich, dass in den OECD-Staaten mit gegliedertem Schulsystem (wie Deutschland, 
Niederlande und Österreich) ein erheblich höherer Anteil der Leistungsdifferenzen auf Unterschiede 
zwischen den einzelnen Schulen zurückzuführen ist.“ (Deutscher Bundestag, 2005) 
Die rot-grüne Bundesregierung übernimmt damit die Argumentation der OECD. Tatsächlich zeigen die 
wissenschaftlichen Ergebnisse entsprechend, dass die Varianz in den Kompetenzen zwischen den Schulen 
in Deutschland wesentlich höher (56,4%) ist als im OECD-Durchschnitt (36,4%). Dies zeigt, dass Politik auf 
Ergebnisse der PISA-Studie zurückgreift. Diese Varianz zwischen den Schulformen einfach mit einer 
Zwischenschul-Varianz zu erklären, ist allerdings kritisch zu bewerten. Die zwei verschiedenen Schultypen 
– Gymnasien und Gesamtschulen – in der Kompetenzentwicklung (s. o. die Parteien) zu vergleichen, ist in 
diesem Kontext wenig zielführend. Wissenschaftliche Befunde werden teilweise selektiv herausgegriffen. 
Dies führt dazu, dass ein verzerrtes Bild in der Öffentlichkeit entsteht. Sicherlich sind diese Mechanismen 
nicht ungewöhnlich, allerdings sind sie in der PISA-Debatte besonders stark ausgeprägt. Einige Beispiele 
hierzu werden im Folgenden skizziert.  
Die Verbesserung in der naturwissenschaftlichen Kompetenz wird meist als Erfolg der umgesetzten 
Bildungsreformen gedeutet. Schönes Image statt reflexiver Praxis? Die wissenschaftliche Erklärung für die 
verbesserte Kompetenz liegt nicht in der Bildungsreform, sondern darin, dass die Testaufgaben von PISA 
dieses Mal besser in den stark ökologisch ausgerichteten Unterricht passten. Als weiteres Beispiel für 
selektives Aufgreifen wissenschaftlicher Erkenntnisse im öffentlichen Bildungsdiskurs dient die heterogene 
Gruppe von Migranten. Sarrazins Buch ist hierfür nur ein Beispiel. Finnland wird in der öffentlichen Debatte 
als Paradebeispiel erfolgreicher Bildungspolitik gelobt. Betrachtet man jedoch den Anteil der Schüler mit 
Migrationshintergrund, zeigt sich ein anderes Bild: Es gibt in Finnland sehr wenige Schüler mit 
Migrationshintergrund und diese schneiden im Vergleich zu Schülern ohne Migrationshintergrund sogar 
schlechter ab als in Deutschland. Die Varianz in den Kompetenzen zwischen Schülern mit und ohne 
Migrationshintergrund ist in Finnland also deutlich größer. Bezieht man dieses Ergebnis auf die Debatte 
über Chancengerechtigkeit im Bildungssystem, so kann Finnland nicht als Paradeland erfolgreicher 
Bildungspolitik gelten, zumindest nicht in Bezug auf die Migranten.  
Die Interpretation, dass in Deutschland Schüler mit Migrationshintergrund in der zweiten Generation 
schlechter abschneiden als in der ersten Generation, kann ebenfalls aufgrund der verschiedenen 
Migrantengruppen kritisiert werden. In der ersten Generation sind mehr Kinder von Spätaussiedlern, in der 
zweiten Generation mehr Kinder von Arbeitsmigranten. Migranten sollten mit besonderer Sorgsamkeit 
untersucht werden, da diese Bevölkerungsgruppe sich durch eine hohe Heterogenität auszeichnet.  
Selektives Aufgreifen wissenschaftlicher Erkenntnisse führt also nicht nur zu einem verzerrten Bild in der 
Öffentlichkeit, sondern ist wenig hilfreich für die Entwicklung von politischen Bildungsmaßnahmen. Elf 
Jahre nach dem PISA-Schock 2001 sind Reformen wie der Ausbau von Ganztagsschulen, die Einführung 
des Zentralabiturs in einigen Bundesländern, eine Schulzeitverkürzung zu acht Gymnasialjahren (G8) und 
Bildungsgutscheine umgesetzt worden. 
 
3. Forschungsstand und theoretische Grundlagen 
3.1 Soziale Herkunft und Bildungschancen 
Die großen internationalen Vergleichsstudien zur Bildung wie TIMSS, PIRLS/IGLU und PISA kommen alle 
zu dem gleichen Ergebnis: Schulleistungen und Bildungschancen hängen von der sozialen Herkunft der 
Schüler ab. Im öffentlichen Bildungsdiskurs wird häufig betont, dass in keinem anderen Land die soziale 
Herkunft einen größeren Einfluss auf die Kompetenz der Schüler habe als in Deutschland. Der Nexus 





Auch die PISA-Studie 2006 (Prenzel et al. 2008) belegt die Effekte der sozialen Herkunft. Die soziale 
Herkunft zählt zu den bedeutsamsten Determinanten für die Bildungschancen von Kindern. Die PISA-
Studie 2001 hat das Bewusstsein für die Benachteiligung von Kindern aus weniger privilegierten Familien 
wieder in die Öffentlichkeit gebracht, auch wenn es zuvor bereits Studien zu dieser Thematik gab. Eine 
Studie von Müller und Haun (1994) untersuchte die Bildungsbeteiligung anhand verschiedener Übergänge 
im Bildungssystem bzw. in Hinblick auf das Erreichen von Bildungsabschlüssen. Die Autoren zogen das 
Fazit, dass der Übergang in Realschule und Gymnasium weniger von der sozialen Herkunft bestimmt wird 
(Müller & Haun 1994, 30). Dies ändert sich in darauffolgenden Übergängen: Der Übergang in die 
gymnasiale Oberstufe, das Erreichen des Abiturs, der Eintritt in eine Universität und das Erreichen des 
Hochschulabschlusses zeigten erst abnehmende, dann zunehmende Herkunftseffekte. Müller und Pollak 
(2004) zeigten, dass sich die sozialen Ungleichheiten nach dem Abitur noch verstärkt hatten. Diese 
Autoren machen deutlich, wie wichtig es ist, den Einfluss der sozialen Herkunft im Zeitverlauf zu messen. 
Im internationalen Vergleich zeigen Ehmke und Jude (2010) anhand des sozialen Gradienten für die 
Lesekompetenz, dass für 2009 eine Verbesserung Deutschlands im OECD-Mittelfeld vorliegt. Der Anstieg 
des sozialen Gradienten für Deutschland hat sich zwischen 2000 und 2009 erheblich reduziert. Eine 
erfreuliche Entwicklung – die allerdings in der Öffentlichkeit weniger verbreitet ist als der frühere Befund, 




Die Faktoren der Bildungsselektivität wurden bereits vor den PISA-Studien erforscht. Demnach gibt es 
bereits bei der Entscheidung für die weiterführende Schulform Faktoren wie Elternaspirationen (siehe auch 
Boudon 1974; Erikson & Johnsson 1996) und Eignungsurteile von Grundschullehrern (vgl. Ingenkamp 1970), 
die selektiv wirken. Bei den Grundschulempfehlungen konnte gezeigt werden, dass diese mit den 
Leistungen der Schüler, mit dem Bildungsniveau und Prestigeniveau der Eltern korrelieren (Ditton 2004; 
Schmitt 2008). Als weitere Einflussfaktoren auf die Kompetenzunterschiede bei Schülern werden u. a. 
Migrationshintergrund, Schulform, Klassengröße, Bildungsausgaben und regionale Disparitäten diskutiert. 
Während die Bildungsungleichheit durch die genannten Bildungsstudien ausführlich dokumentiert ist, sind 
die Kenntnisse über die Ursachen bis heute theoretisch und empirisch lückenhaft. Allerdings dominiert die 
soziale Herkunft als eine bedeutsame Determinante der Kompetenz bis heute den Bildungsdiskurs. 
Zur Erklärung der unterschiedlichen Bildungschancen an den verschiedenen Übergängen im 
Bildungssystem sind die Ansätze von Boudon (1974) und von Bourdieu (1982) grundlegend. Boudon (1974) 
nennt zwei Effekte, die den Einfluss der sozialen Herkunft auf die Bildungschancen von Kindern erklären: 
primäre und sekundäre Herkunftseffekte. Die primären Herkunftseffekte beschreiben den 
unterschiedlichen kulturellen Hintergrund von Familien, die zu verschiedenen Ausgangspositionen zu 
Schullaufbahnbeginn führen. Die schichtspezifischen Ausgangsbedingungen verstärken sich in den ersten 
Jahren der Schule und münden als Ergebnis in schichtspezifischen Leistungen und Noten. Der sekundäre 
Herkunftseffekt beschreibt nach Boudon die schichtspezifischen Bildungsentscheidungen bei der Wahl der 
Bildungsalternativen. In dem Entscheidungsprozess wird eine Kosten-Nutzen-Analyse durchgeführt, die 
wiederum schichtspezifisch bewertet wird. Die Elternaspiration ist auch wiederum schichtspezifisch. Die 
Bildungsentscheidung wird also durch diese Faktoren sehr stark schichtspezifisch beeinflusst. Das Modell 
von Boudon wurde empirisch in vielen Studien bestätigt und erweitert (Stocké 2007).  
Bourdieus Kapitaltheorie (Bourdieu 1983) erklärt den Einfluss der sozialen Herkunft auf die 
Bildungschancen von Kindern durch die unterschiedliche Ressourcenausstattung der Eltern. Hiermit ist das 
ökonomische, soziale und besonders das kulturelle Kapital gemeint. Bourdieu geht von einer 
Reproduktionsthese aus, wobei das kulturelle Kapital in der Familie sozial vererbt wird, was gerade im 
Schulsystem eine große Rolle spielt. Von besonderer Bedeutung ist, dass die kulturelle Lebensart sowohl in 





der Sprache und des Umgangs in der Familie und in der Schule gleich ist. Bevor das Kind in die Schule 
kommt, wird durch das kulturelle Kapital bereits der Weg für die Bildung bereitet. Auch Bourdieus 
Reproduktionsthese ist vielfach empirisch belegt, jedoch auch kritisiert worden (u. a. Goldthorpe 2007). In 
den meisten Studien konnte ein positiver Zusammenhang zwischen dem kulturellen Kapital und dem 
Bildungserfolg der Kinder festgestellt werden (Hinz & Groß 2006). Zum kulturellen Kapital gehört auch das 
Leseverhalten in der Familie. Einen Effekt der Lesekultur der Familie auf den Schulabschluss und den 
gegenwärtigen Berufsstatus konnte die Studie von Georg (2005) nachweisen. Es zeigen sich signifikante 
Effekte der Lesegewohnheiten in der Familie auf den Bildungserfolg, weniger jedoch Effekte des 
distinktiven hochkulturellen Kapitals (Vryonides 2007; Sixt 2010). Abschließend sei daraufhin hingewiesen, 
dass die Mechanismen, die zwischen der sozialen Herkunft und den Bildungschancen wirken, nicht 
vollständig geklärt sind. Es lässt sich festhalten, dass die soziale Herkunft auch nach Bildungsexpansion 
und Bildungsreformen eine bedeutsame Determinante für Bildungschancen ist und dass ihr Einfluss im 
Bildungsverlauf zu kumulierten Benachteiligungen von Kindern aus weniger privilegierten Familien führt. 
Daher wird die These (H1) generiert, wonach in niedrigeren sozialen Schichten die Kompetenzwerte 
niedriger sind. 
 
3.3 Migrationshintergrund und Bildungschancen 
Als eine Erklärung der unterschiedlichen Bildungschancen von Migrantenkindern wird auch auf die soziale 
Herkunft und die unterschiedliche Ressourcenausstattung der Elternhäuser verwiesen. Es wird davon 
ausgegangen, dass Migrantenkinder über geringere Ressourcen verfügen als Nichtmigranten (Kristen & 
Granato 2007). Hierbei handelt es sich jedoch nicht um alleinige Effekte des Migrationshintergrunds, da sie 
auch von der sozialen Herkunft geprägt sind. Kontrolliert man jedoch die soziale Herkunft, kommt man 
immer noch zu geringeren Bildungschancen von Migrantenkindern. Deshalb wird die These (H2) gebildet, 
dass Schüler mit Migrationshintergrund niedrigere Kompetenzwerte haben und dass dieser Effekt nicht 
allein auf die soziale Schicht zurückzuführen ist, sondern ein Migrationseffekt bleibt. In der 
Folgegeneration werden geringere Deutschkenntnisse, fehlende Information über lokale Strukturen 
(Arbeitsmarkt) und fehlende Netzwerkzugehörigkeit unterstellt, was in Folge zu einem geringeren 
Humankapital führt. Das ethnische Kapital, z. B. Zweisprachigkeit als Vorteil, bleibt für den Zugang von 
höherwertigen Bildungsabschlüssen ohne positive Wirkung (Esser 2006). Es sei darüber hinaus auf 
diskriminierungstheoretische Erklärungen hingewiesen. Bei gleichen Leistungen erhalten Kinder mit 
Migrationshintergrund schlechtere Noten und seltener Empfehlungen für weiterführende Schulen (Below 
2000). Ein weiterer Erklärungsansatz ist der der segregierten Umwelt. Demnach befinden sich 
Migrantenkinder überproportional häufig in Grundschulklassen, in denen der Migrantenanteil sehr hoch 
und das Leistungsniveau sehr gering ist (Stallmann 1990). Dies führt zu schlechteren Schulleistungen und 
erklärt, warum weniger Empfehlungen für weiterführende Schulen gegeben werden. Der Zusammenhang 
zwischen Migrationshintergrund und sozialer Herkunft wird von Baumert und Maaz (2012) eingehend 
betrachtet. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass Migrantenkinder im Bildungssystem deutlich 
benachteiligt werden.  
 
3.4 Regionen, Politik und Bildungschancen 
Internationale Bildungsvergleiche bergen die Gefahr des Whole Nation Bias (Rokkan 1970), dies gilt 
insbesondere für föderale Staaten wie USA, Deutschland oder die Schweiz. Daher ist es wichtig zu 
betonen, dass die Bildungssysteme der Bundesländer sich aufgrund der Bildungshoheit der Länder im 
deutschen Föderalismus unterscheiden, da sie durch verschiedene strukturelle und finanzielle 
Schwerpunktsetzungen einen unterschiedlichen Kontext gestalten (vgl. Below 2000; Cortina et al. 2008). 
Es bestehen deutliche Unterschiede in Struktur und Angebot der schulischen Bildungseinrichtungen auf 
Bundesländer- und Kreisebene (Sixt 2010). Somit hängen die strukturellen Unterschiede in den 





Indikator für die Bildungspolitik ist das Schüler-Lehrer-Verhältnis. Es wird folgende dritte These gebildet: 
Ein geringeres Schüler-Lehrer-Verhältnis, also kleinere Klassengrößen, ist positiv mit höheren 
Kompetenzwerten assoziiert (H3). 
Mehrere Studien haben schon früh die Existenz von regionalen Bildungsdisparitäten festgestellt. Peisert 
(1967) zeigt bei der Analyse der Bildungsbeteiligung der 15- bis 19-jährigen Schüler ausgeprägte regionale 
Disparitäten. Ditton kommt zu dem Ergebnis: „Die Datenlage verweist auf hartnäckige regionale 
Disparitäten und zum Teil entsteht der Eindruck, dass die regionale Ungleichheit eher zu- als abgenommen 
hat.“ (Ditton 2004, 616) Salzmann und Lowell (2008) weisen auf größere Varianzen innerhalb der Länder 
als zwischen den Ländern hin. Auch Stadelmann-Steffen (2012) kommt zu der Empfehlung, dass regionale 
Disparitäten bei der Analyse von Kompetenzen berücksichtigt werden sollten. Die regionalen Disparitäten 
werden nicht nur unterschätzt, sondern oft erst gar nicht untersucht. Dieser Whole Nation Bias – oder auch 
methodischer Nationalismus – beruht zum Teil auf nicht verfügbaren Daten. Verwendet man ein 
Imputationsverfahren, so kann man die Vergleichbarkeit der Indikatoren infrage stellen. Sind Daten 
vorhanden, erfordert die Kombination eines internationalen Vergleichs mit regionalen Analysen allerdings 
ein aufwändigeres Forschungsdesign. 
Eine tiefergehende Analyse, die Aufschluss über die unterschiedlichen Strukturfaktoren in den 
Bundesländern geben könnte, kann mit der PISA-Studie nicht umgesetzt werden, da die Bundesland-
Kodierung nicht zur Verfügung gestellt wird. Eine wichtige Variable in diesem Kontext wäre beispielsweise 
die Entfernung zur Schule. Diese wird in PISA bislang nicht erhoben. Diese Variable hat sich jedoch in 
anderen Studien als substantiell pointiert. Bartels und Fickermann haben in ihren Untersuchungen belegt, 
dass Schüler mit steigender Sozialschicht weitere Schulwege auf sich nehmen, um die gewünschte 
Ausbildung zu erreichen (Bartels 1975, Fickermann 1997). 
Bereits Bronfenbrenner (1981) hat die Umwelt als einen wichtigen Faktor für die 
Persönlichkeitsentwicklung von Kindern betont. Er setzte mit seiner Kritik an der schichtspezifischen 
Sozialisationsforschung der 1970er Jahre an und entwickelte ein sozio-ökologisches Mehrebenenmodell. 
Das Kind wird als ein aktiv handelndes Subjekt verstanden, das in wechselseitiger Beziehung zu seiner 
Umwelt steht. Die soziale Lage und der regionale Kontext einer Person sind wichtig, da in Anlehnung an 
Bourdieu (1991) der soziale Raum auch immer Bedingungen des lokalen und regionalen Kontextes 
inkludiert. Der regionale Kontext ist immer auch Ausdruck von sozialen Beziehungen und Ausdruck von 
sozialer Ungleichheit (Ditton 1992, 69). Mit der Stellung im sozialen Raum nimmt die Nähe und 
Verfügbarkeit weiterführender Bildungseinrichtungen zu. Ausgehend von diesen Überlegungen soll 
folgende vierte These (H4) gebildet werden: Es gibt signifikante regionale Disparitäten bei den 
durchschnittlichen Kompetenzwerten, die nicht alleine durch sozialökonomische Kompositionseffekte 
erklärt werden können. 
 
4. Empirischer Teil 
4.1 Hypothesen und Forschungsdesign 
In der folgenden empirischen Untersuchung werden die vier zuvor theoretisch diskutierten Determinanten 
analysiert: Migrationshintergrund, soziale Schicht, regionale Strukturmerkmale und Bildungspolitik, 
letztere wird durch die Klassengröße operationalisiert. Folgende Hypothesen, die im letzten Kapitel 
entwickelt wurden, dienen als Grundlage der Analyse: 
H1: In niedrigeren sozialen Schichten sind die Kompetenzwerte niedriger.  
H2: Schüler mit Migrationshintergrund haben niedrigere Kompetenzwerte.  
H3: Ein geringeres Schüler-Lehrer-Verhältnis, also kleinere Klassengrößen, ist positiv mit 





H4: Es gibt signifikante regionale Disparitäten bei den durchschnittlichen Kompetenzwerten. 
Diese können nicht alleine mit Kompositionseffekten erklärt werden.  
H5: Die Interaktionen dieser Determinanten haben einen verstärkenden Effekt auf die 
Kompetenzwerte. 
Die fünfte Hypothese stellt die zentrale und übergreifende These der Analyse dar, wonach nicht nur alle 
vier Faktoren genuine Effekte zeigen, sondern diese auch interagieren. Die Interaktionen dieser 
Determinanten haben einen verstärkenden Effekt auf die Kompetenzwerte (H5). Das Zusammenspiel aller 
zu untersuchenden Faktoren ist für das Verständnis der unterschiedlichen Kompetenzwerte von 
essenzieller Bedeutung. 
Datengrundlage ist die PISA-Studie 2006 mit dem Schwerpunkt Naturwissenschaften. Gemäß diesem 
Schwerpunkt wird der Einfluss der Determinanten (Migration, Region, soziale Schicht und 
Bundesländerpolitik) auf die naturwissenschaftliche Kompetenz analysiert.  
In der PISA-Studie 2006 wurden neben den 30 OECD-Staaten noch 27 Partnerstaaten untersucht (Prenzel 
et al. 2007). International nahmen in den insgesamt 57 Staaten circa 400.000 fünfzehnjährige Schüler an 
den Tests teil. In Deutschland wurden insgesamt 225 Schulen getestet, es nahmen 4.891 Schüler teil.  Die 
PISA-Studie 2006 in Deutschland wurde im Auftrag der Kultusministerkonferenz (KMK) durchgeführt. Das 
PISA-Konsortium Deutschland unter Führung des Leibniz-Instituts für die Pädagogik der 
Naturwissenschaften (IPN) managte das Projekt. Die internationale Koordinierung führte das Sekretariat 
der OECD durch. Die Vorbereitung und Durchführung auf internationaler Ebene unterlag der Führung des 
Australian Council for Educational Research (ACER). Mit PISA 2006 konnte erstmals die 
naturwissenschaftliche Kompetenz differenzierter untersucht werden. Im OECD-Vergleich schnitten 
Mexiko mit 410 Punkten am schlechtesten und Finnland mit 563 Punkten am besten ab, der OECD-
Durchschnittswert der Naturwissenschaften lag bei 500 Punkten. Die Schüler in Deutschland erreichten in 
der naturwissenschaftlichen Kompetenz 516 Punkte und lagen somit signifikant über dem OECD-
Durchschnitt.  
Die Determinante Migration wird über den einseitigen/beidseitigen Migrationshintergrund der Schüler 
erfasst. Über den Schichtindikator HISEI, der den höchsten sozioökonomischen Status der Eltern misst, 
wird die soziale Schicht gemessen. Die regionale Struktur wird über die Stadtstaaten, Ost, West und die 
Bundesländer Deutschlands erfasst. Für die letzte Determinante, bildungspolitischer Einfluss, dient das 
Schüler-Lehrer-Verhältnis als Indikator. Bezüglich der Methoden werden die Verfahren der multivariaten 
und der partiellen Regressionsanalyse verwendet.  
Es existieren jedoch Einschränkungen, weil bestimmte Analysen im Ländervergleich nicht möglich sind: In 
den Scientific Use Files der PISA-Daten für Deutschland wird die Bundesländer-Kodierung nicht zur 
Verfügung gestellt. Insofern muss sich die Wissenschaft bezüglich der regionalen Varianz auf schon 
vorhandene Befunde stützen und sich auf die Auswertung der Kategorialvariablen Stadt/Land und 
Ost/West beschränken. Diese Beschränkung wird durch die KMK festgelegt (IQB 2012, 3). Die Hypothese 
eines regionalen Einflusses, aber auch gewisse Bundesländereffekte können somit nicht im multivariaten 
Forschungsdesign überprüft werden. 
 
4.2 Empirische Befunde zu Determinanten der naturwissenschaftlichen Kompetenz 
Die deskriptiven Befunde zur durchschnittlichen naturwissenschaftlichen Kompetenz nach 
Migrationshintergrund (siehe Abb. 1) verdeutlichen dreierlei:  
Die Schüler mit beidseitigem Migrationshintergrund schneiden deutlich schlechter ab. Vor allem aufgrund 
migrationsbedingter sprachlicher Nachteile lässt sich dieses Phänomen auch in anderen Industrieländern 
beobachten. Bemerkenswert ist dabei, dass die Kompetenzwerte der Schüler mit Migrationshintergrund 





zweiten Zuwanderungsgeneration unterscheiden. Da die Weiterführung des Rückstands in die zweite 
Generation nicht in allen Ländern in dieser Form zu beobachten ist, kann dies einerseits auf Defizite 
früherer Integrationspolitik hinweisen, andererseits aber auf der Selektivität von Migrantengruppen 
beruhen. Drittens hat ein großer Teil der Schüler keinen Migrationshintergrund. Die grafische Darstellung 
in Abbildung 1 verdeutlicht, dass der Effekt des Migrationshintergrunds auf den Gesamtdurchschnitt 
begrenzt ist. 
Abbildung 1: Durchschnittliche naturwissenschaftliche Kompetenz nach Migrationshintergrund 
 
Quelle: PISA Scientific Use File 2006. Eigene Berechnungen und Darstellung. 
Betrachtet man die durchschnittliche naturwissenschaftliche Kompetenz hinsichtlich der Sozialschicht 
nach dem HISEI-Schichtindex, lässt sich eine deutliche Korrelation konstatieren. Insgesamt sind 15,1% der 
Varianz in der naturwissenschaftlichen Kompetenz durch den HISEI erklärbar. Dieser Effekt ist 
hochsignifikant. Er beruht jedoch überwiegend auf niedrigeren durchschnittlichen Kompetenzwerten bei 
Schichten mit einem HISEI-Wert unter 40. Betrachtet man die Gruppe mit HISEI-Werten über 40, kann 
diese Variable nur noch 6,9 % der Varianz erklären. Bei HISEI-Werten über 60 liegt R-Quadrat dann nur 
noch bei 0,013. Die soziale Schicht ist ein wichtiger Erklärungsfaktor für die Varianz der 
naturwissenschaftlichen Kompetenz. Sie ist jedoch nicht der einzige Faktor. 
Zwischen den Bundesländern ist die Varianz in der durchschnittlichen naturwissenschaftlichen Kompetenz 
beachtlich (Abbildung 2). Dies gilt auch im Vergleich zur Varianz der naturwissenschaftlichen Kompetenz 
nach Migrationshintergrund und Schichtzugehörigkeit. Die Grafik zeigt, dass Sachsen am besten in der 
durchschnittlichen naturwissenschaftlichen Kompetenz abschneidet, während Bremen die niedrigsten 
Kompetenzwerte erreicht. Die Unterschiede zwischen den Bundesländern können theoretisch auf mehrere 
Faktoren zurückgeführt werden: Bildungspolitik bezüglich Schulform und Schulausgaben, regionale 
Wirtschaftsstruktur, Infrastruktur, aber auch unterschiedliche Anteile an Schülern mit 





Abbildung 2: Durchschnittliche naturwissenschaftliche Kompetenz nach Bundesländern
 
Quelle: PISA Scientific Use File 2006. Eigene Berechnungen und Darstellung. 
Inwieweit die Bundesländer-Varianz von diesen Faktoren abhängt, lässt sich aus oben erläuterten Gründen 
mit den PISA-Daten nicht hinreichend analysieren. Da hier wechselseitige Einflüsse und Interaktionen 
zwischen den Determinanten existieren, scheint es nicht verwunderlich, dass Hamburg und Bremen als 
Stadtstaaten mit einem höheren Migrationsanteil die niedrigsten Kompetenzwerte erreichen und Sachsen 
mit einem geringen Migrantenanteil den besten Platz einnimmt. Allerdings finden sich auch Länder wie 
Bayern und Baden-Württemberg in der Spitzengruppe, die keinen geringen Migrantenanteil aufweisen. 
Insofern ist es plausibel, dass die regionale Varianz nur durch Berücksichtigung weiterer Variablen, wie 
Wirtschaftsstruktur, Bildungspolitik und Infrastruktur, zu erklären ist.  
Wie die Ergebnisse der partiellen Regressionsanalyse in Tabelle 1 zeigen, hat der Schichtindikator HISEI 
den größten Effekt, gefolgt vom beidseitigen Migrationshintergrund, dem Alter und den Stadtstaaten. Alle 
Variablen sind signifikant. Das Modell 1 kann immerhin 23 % der Varianz in der naturwissenschaftlichen 
Kompetenz erklären. Das schlanke Modell 2 zeigt, dass beidseitiger Migrationshintergrund (T-Wert 53,7) 
und HISEI (T-Wert 68,6) zusammen einen Großteil der Varianz erklären können. In Modell 3 wird ein 
Interaktionsterm aus HISEI und beidseitigen Migrationshintergrund der Eltern inkludiert. Dieser zeigt einen 
zusätzlichen signifikanten Effekt auf das Kompetenzniveau. Dabei bleiben die einzelnen Effekte von 
beidseitigem Migrationshintergrund und HISEI signifikant. Die T-Werte für beide Variablen liegen mit 14,7 







Tabelle 1: Determinanten der naturwissenschaftlichen Kompetenz





















-0,065     
Alter 27,173** 
(1,700) 
0,075         
Ost-Dummy 0,899 
(1,035) 
0,004         
Interaktionsterm HISEI* 
Migrationshintergrund 
      -0,150** 
(0,034) 
-0,064 
Konstante -11,551 (26,907) 415,99** (1,692) 436,676** (2,947) 
N 39 573 39 573 39 573 
R2 0,228** 0,218** 0,221** 
R2 adj 0,228** 0,218** 0,221** 
Quelle: PISA Scientific Use File 2006. Eigene Berechnungen und Darstellung. 
Anmerkungen: Für jede unabhängige Variable steht links der nicht standardisierte partielle 
Regressionskoeffizient b, darunter in Klammern der Standardfehler. Der standardisierte partielle 
Regressionskoeffizient Beta steht rechts. N = Fallzahl, R2 = Determinationskoeffizient. * = 
Signifikanzniveau > 95%, ** > 99%. 
Der regionale Faktor, der es u. a. ermöglicht hätte, bildungspolitische und strukturelle Unterschiede zu 
operationalisieren, lässt sich, wie schon erwähnt, in der Regressionsanalyse nicht inkludieren. Es bleibt nur 
die Variante, Ost/West- und Stadtstaaten-Dummies zu berechnen, die das gesamte Potenzial der 
regionalen Unterschiede natürlich nicht hinreichend abbilden können. Ein alternativer Weg, regionale 
Varianz zu analysieren, wird im nächsten Abschnitt unternommen. 
 
4.3 Regionale Varianz und methodischer Nationalismus 
Während die PISA-Studien keine nach Bundesländern differenzierten Regressionsanalysen ermöglichen, 
existieren deskriptive Bundesländerbefunde in den PISA-Publikationen (u.a. Prenzel et al. 2008). Als 
Policy-Determinante wird im Folgenden die durchschnittliche naturwissenschaftliche Kompetenz nach 
dem quantitativen Schüler-Lehrer-Verhältnis betrachtet (Abbildung 3). Erwartungsgemäß führt eine gute 
Relation zwischen Schülern und Lehrern zu guten durchschnittlichen Kompetenzwerten. Während 
Sachsen auch hierbei die höchsten Kompetenzwerte bei einer guten Schüler-Lehrer-Relation erreicht, 
schneidet Bremen mit der niedrigsten Kompetenz und einem schlechten Schüler-Lehrer-Verhältnis ab. 
Hierbei muss man beachten, dass es sich um eine Korrelation handelt, die keine Aussagen über Ursache-





Die regionalen Disparitäten in der durchschnittlichen naturwissenschaftlichen Kompetenz können jedoch 
nicht singulär auf bildungspolitische Differenzen zurückgeführt werden. 
Abbildung 3: Quantitatives Schüler-Lehrer-Verhältnis und naturwissenschaftliche Kompetenz nach 
Bundesländern 
 
Quelle: PISA Scientific Use File 2006. Eigene Berechnungen und Darstellung. 
Dass eine kausale Interpretation – auch wenn sie plausibel erscheint – hier einen methodisch 
anspruchsvolleren Nachweis erfordert, zeigt der internationale Vergleich: Bei derselben Betrachtung, 
dieses Mal der OECD-Länder, kehrt sich die Tendenz um: je schlechter das zahlenmäßige Schüler-Lehrer-
Verhältnis, desto besser die durchschnittliche naturwissenschaftliche Kompetenz (Abbildung 4). Die 
Korrelation von 0,388 ist sogar signifikant. Das häufig als „Paradeland“ betitelte Finnland stellt hier einen 
Ausreißer dar. 
Selbstverständlich ist auch dieser Zusammenhang nicht kausal interpretierbar. Die Befunde sollen zeigen, 
wie sehr die Ergebnisse von der Fallauswahl des Forschungsdesigns abhängen. Zudem verdeutlichen sie 
die Gefahr des Whole-Nation-Bias (Rokkan 1970), der häufig angewandte methodische Nationalismus 
weist eine erhebliche Blindstelle auf. Welchen Sinn macht der Wert für das bildungsföderale Deutschland 
in Abbildung 4, wenn die Varianz innerhalb Deutschlands, die in Abbildung 3 erläutert wurde, so groß ist? 
Da die bildungspolitisch beeinflussbare Variable nicht von der Bundes-, sondern von der Landesebene 







Abbildung 4: Quantitatives Schüler-Lehrer-Verhältnis und naturwissenschaftliche Kompetenz in OECD-
Ländern 
 
Quelle: PISA Scientific Use File 2006. Eigene Berechnungen und Darstellung. 
 
5. Zusammenfassung und Diskussion 
Die hier dargestellten empirischen Befunde mit dem PISA-Datensatz von 2006 zeigen, dass vier 
Faktorengruppen und ihre spezifische Interaktion einen signifikanten Einfluss auf die 
naturwissenschaftliche Kompetenz haben: Migrationshintergrund, soziale Schicht und Bildungspolitik 
sowie regionale Merkmale. Letztere ließen sich aufgrund von Datenrestriktionen allerdings nur begrenzt 
nachweisen. Dieses mehrfaktorielle Wirkungsmuster steht im Kontrast zu dem oft einfaktoriell geführten 
Bildungsdiskurs seit der ersten PISA-Studie von 2000, bei dem die vielschichtige PISA-Studie nicht selten 
instrumentalisiert wird. 
In der öffentlichen Bildungsdebatte wird häufig ein kausaler Zusammenhang zwischen Schulform, 
Schulqualität und PISA-Kompetenz unterstellt. Der Vergleich zwischen OECD-und Bundesländern brachte 
einen Wettbewerbscharakter in die Bildungspolitik und ein Benchmarking für politische Reformen. Der 
internationale Vergleich mittels PISA-Studien zeigt, dass in Deutschland sowie in anderen Ländern die 
Schulleistungen und Bildungschancen von der sozialen Herkunft der Schüler abhängen. An den 
Ergebnissen in Bezug auf Migranten kann man das selektive Aufgreifen wissenschaftlicher Erkenntnisse in 
der Öffentlichkeit verdeutlichen. Die multikausale Ursachenstruktur und die Interaktionen zwischen 
verschiedenen Faktoren werden häufig unterschätzt. Für die Bildungsdebatte und für die 
Interessenartikulation politischer Bildungsmaßnahmen bieten Bildungsstudien wie PISA erhebliche 
Chancen, wobei die Destillation der differenzierten und gleichzeitig zentralen Zusammenhänge in der 





Gleicht man die empirischen Befunde mit dem Bildungsdiskurs ab, lässt sich konstatieren, dass singuläre 
Erklärungen – wie die schichtspezifische Kausalitätszuweisung – überschätzt werden. Im bivariaten Modell 
können 15,1 % der Varianz der naturwissenschaftlichen Kompetenz durch den Schichtindikator HISEI 
erklärt werden. Dieser hochsignifikante Effekt der sozialen Schicht ist mit ansteigender Sozialschicht 
abnehmend. Die soziale Schicht ist jedoch nur eine wichtige Determinante der Kompetenz. Die Analyse 
zeigt zudem, dass Schüler mit Migrationshintergrund durchschnittlich signifikant schlechter abschneiden. 
Der Unterschied in den Kompetenzwerten zwischen der ersten und der zweiten Generation ist minimal, 
was v. a. im Vergleich zu anderen Ländern verdeutlicht, dass die Integrationspolitik nicht zu einer 
Chancenverbesserung für Kinder der zweiten Migrantengeneration geführt hat. Methodisch ist darauf 
hinzuweisen, dass schichtspezifische und migrationsspezifische Variablen konfundiert sind.  
Die Varianz der Kompetenzen zwischen den Bundesländern ist enorm, sie ist sogar größer als zwischen 
den OECD-Ländern. Um dies zu zeigen, wurde das quantitative Schüler-Lehrer-Verhältnis als 
Determinante der Bildungspolitik untersucht. Während bei den Bundesländern ein höheres 
Kompetenzniveau bei einer guten Relation zwischen Schülern und Lehrern erreicht wird, kehrt sich dieses 
Verhältnis bei den OECD-Ländern um: Ein quantitativ gutes Schüler-Lehrer-Verhältnis führt zu einem 
schlechten Kompetenzniveau. Hierbei handelt es sich nur um eine einfache Korrelation, die Tendenzen 
aufzeigt. In der Öffentlichkeit wird diese Korrelation für Deutschland häufig als Ursache-Wirkungs-
Zusammenhang interpretiert. Eine Erklärung der Ursachen der regionalen Varianz kann aufgrund dieser 
Analyse nicht unternommen werden, hierfür müsste man den strukturellen und bildungspolitischen 
Kontext einbeziehen können. Inwieweit jedoch diese Faktoren die einzelnen Kompetenzwerte der 
Bundesländer determinieren, konnte aufgrund von Restriktionen bei der Datenauswertung, veranlasst 
durch die KMK, nicht ermittelt werden.  
Die multivariaten Regressionen zeigen, dass der HISEI den größten Effekt hat, gefolgt vom 
Migrationshintergrund, dem Alter und den Stadtstaaten. Alle Variablen sind signifikant. Das Modell kann 
immerhin 23 % der Varianz erklären. Auch ein Interaktionsterm aus HISEI und beidseitigem 
Migrationshintergrund der Eltern ist signifikant und zeigt einen zusätzlichen Effekt auf die Kompetenz. 
Beide Variablen sind hochsignifikant. Effekte der Region lassen sich aus oben genannten Datengründen 
nur durch Ost/West- und Stadtstaaten-Dummies abbilden. Mögliche Interaktionseffekte zwischen 
Wirtschaftsstruktur bzw. Bildungspolitik auf Bundesländerebene mit Schicht- bzw. Migrationsvariablen 
sind anhand der PISA-Studien nicht analysierbar. Zudem können die regionalen Varianzen mit der PISA-
Studie nicht auf tieferen Analyseebenen unterhalb der Bundesländer untersucht werden.  
Die Analysen verdeutlichen, dass die Ergebnisse deutlich von der Auswahl des Forschungsdesigns 
abhängen. Es lassen sich folgende grundsätzliche Prämissen bezüglich des Forschungsdesigns festhalten: 
Besonders wenn politische Entscheidungen von Wirkungsanalysen abhängen, sind mehrstufige 
Forschungsdesigns und die Berücksichtigung sämtlicher Variablen sowie eine tiefere räumliche Analyse 
notwendig (vgl. Bujard 2012). Fehlt in einem verwendeten Datensatz eine potenziell wichtige 
Determinante aus datenspezifischen Gründen, wie im Regressionsmodell die regionale Struktur, kann dies 
zu einer Verzerrung von Ergebnissen führen („Omitted-Variable-Bias“). Durch mehrstufige 
Forschungsdesigns können unterschiedliche Betrachtungsebenen generiert werden, deren kombinierte 
Auswertung dem Analysekontext besser gerecht wird. Da die Kompetenzwerte von der Landesebene 
politisch beeinflusst werden, kann beim OECD-Vergleich bezüglich Deutschlands von einem Whole-
Nation-Bias ausgegangen werden. Diese grundlegenden Verzerrungen sind lange bekannt (vgl. u.a. 
Lijphart 1975) und sollten konsequent im Forschungsdesign und bei der Interpretation berücksichtigt 
werden. Aufgrund bisheriger datentechnischer und methodischer Defizite besteht also weiterer 
Forschungsbedarf. Datensätze, die es erlauben, die unterschiedliche Struktur der Bundesländer 






Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass mehrere Faktoren die Bildungsdifferenzen bewirken und 
gerade die Interaktion zwischen Schicht, Migrationshintergrund sowie Bildungs- und Integrationspolitik 
entscheidend ist. Bei einer regionalen Vergleichsanalyse der Bundesländer sollte es nicht darum gehen, die 
schlecht abschneidenden Bundesländer an den Pranger zu stellen, sondern die unterschiedliche Struktur 
der Bundesländer und die multikausalen Wirkmechanismen genauer zu analysieren, um so zu einem 
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